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Sprache und Sprechen verdndern sich

Ein Beitrag zur Sprachbildung von Grundschulkindern

Peter Conrady

“Wie Rede und Sprache den Menschen vom Thier unterscheidet: so giebt

es eine Kunst der Sprache und Rede, die unter den Menschen selbst viel-

leicht einen so groflen Unterschied macht, als die Rede zwischen Thieren und

Menschen” (Herder, 5. 217).

Johann Gottfried Herder trifft hier in der Schulrede von 1796 eine
Feststellung, die unseren Uberlegungen sicher nicht fremd ist. Durch
Ideal und Erfahrung ist fiir ihn der Mensch, der “eine schone Anlage
zu Vernunft und Cultur geerbet” (S. 218) hat, verdnderbar und form-
bar.

Menschen(s)kinder werden in unsere Welt hineingeboren, wachsen
auf, leben und erleben. Sie agieren und reagieren in ihren Umwelten mit
anderen Menschen. Alles, dem sie begegnen und was ihnen begegnet, ist
vermittelt, sogar - bei einer weiten Auffassung von Sprache/Zeichen -
sprachlich vermitielt.

Johann Gottfried Herder machte den Vorschlag, man miisse beim
Jiingling “in frihen Zeiten, bei noch biegsamen Organen seine Spra-
che beflern; er lerne sprechen, wie die Menschen, deren Sprache ihm am
reinsten, deutlichsten, Charaktervollsten, lieblichsten tént; sein eigner
Verstand, sein Ohr sei hierinn Richter” (8. 218). Und: “Denn nur durch
Horen lernen wir sprechen” (S. 218).

Diese Vorbild-Nachbild-Erziehung, bei der durch “Umgang” {S. 223)
in deutsch-nationale Tugenden, sog. klassische Tugenden (vgl. S. 2191.)
hineinerzogen werden soll, kann uns kaum Vorbild sein. Aber seine, in
dieser Rede pointierte Erziehungsidee kann uns veranlassen, iiber einige
Aspekte nachzudenken:

- Was ist Sprache? Was sind sprachliche Zeichen?
- Welche Beziehung haben wir dazu?
= Wie benutzen wir die Sprache?

= Was vermittelt die Sprache? Welche Wirklichkeit und Realitit
begegnet uns?

Im “Organon-Modell” von Karl Biihler (1934) sind diese Aspekte
begriindet beschrieben und ihre Beziehungen zueinander hervorgehoben
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worden. “Appell” und “Ausdruck” und “Darstellung” sind die Begriffe,
durch die er (nach Platon) die Sprache als “Werkzeug” charakterisiert,
mit dem wir umgehen kdnnen. “Sprache sei ein organum, um einer dem
anderen etwas mitzuteilen {iber die Dinge” (S. 24).

Sprachliche Zeichen sind damit nicht die Wirklichkeit selbst, nicht
das Alles, was wir fassen und denken kénnen, nicht die Realitit, die uns
umgibt. Mit ihnen wird vielmehr vorgegeben, sie reprisentierten das
alles. Sie stehen aber nur “An-Stelle-von”. Benutzt werden

= Symbole, meist bildliche Trager von umfassenden, interpretierten
Bedeutungen

- Signale, meist horbar oder sichtbar, mit relativ engen, festen Be-
deutungen

- sprachliche Zeichen, bei denen durch Laute und Buchstaben, die
selbst keine urspriingliche Bedeutung haben — bis auf wenige Aus-
nahmen {Empfindungslaute; Interjektionen) -, Inhalte vermittelt
werden.

- Buchstaben, wie auch vergleichbare Zeichen (Gehorlosensprachen;
Mathematische Zeichen; Computersprachen}, dokumentieren iiber
diese willkiirliche = gewollte Reprisentanz hinaus etwas Ei-
gentiimliches. Mit ihrer Hilfe ist es moglich, den Augenblick ein-
zufangen und ihm nahezu unbegrenzte Dauer zu geben.

Die Fliichtigkeit des Miindlichen, aber auch seine Nadhe und Warme
im Miteinander, seine Gegenwart, wird zum wiederholbaren Gegenstand.
Abgeldst von der realen Situation hiuft sich das Schriftliche von heute
an zu einem Bestand der Vergangenheit. Geschichte entsteht, scheinbar
ohne individuelles Zutun, Historie wird nachweisbar, objektiviert sich.

Dieses Phianomen der Schriftlichkeit soll an einigen, auch historischen
Beispielen herausgearbeitet werden. So kann deutlich werden, wie Spra-
che und Sprechen sich verindern, um deren Werte, Bedingungen und
Bedeutungen fiir uns besser verstehen zu kdnnen. Vielleicht hilft uns
das, auch die Kinder in ihren Sprachumwelten besser zu erkennen und
anzuerkennen.

Wir kdnnen diesem Phinomen aber auch begegnen, indem wir es
ignorieren oder der Ohnmacht angeblich machtiger Vorbilder nacheifern,
z.B.

e um 213 v, Chr. in China durch den Kaiser T¢’in Schi-huang-ti mit
Biichern der Konfuzianer, die politisch unerwiinscht waren;

e 1329 in Rom mit Dantes Buch “De monarchia libri tres”;
e 12.11.1520 in K&in durch die Inquisition mit Lutherschriften;
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10.12.1520 in Wittenberg durch Luther mit der pépstlichen Bulle
u. a. Schriften;

15.3.1534 in Miinster durch Wiedertaufer mit Schriften des “An-
tichristen”, des Papstes, u.a. Schriften;

18.10.1817 anf dem Wartburgfest durch Burschenschaftler mit re-
aktionaren Schriften;

10.5.1933 im Deutschen Reich mit Bichern marxistischer, jiidi-
scher, pazifistischer Schriftsteller; also durch Biicherverbrennun-
gen.

Beides — Ignoranz und Brutalitit — ist aber lediglich Ausdruck von
zielloser Unmenschlichkeit, die den anderen verachtet.

Der Mensch und seine Wirklichkeit standen im Mittelpunkt des Den-
kens von Platon (428/427-347). Nicht die angebliche Sicherheit des Wis-
sens bestimmt sein Denken, vielmehr ein sokratisches Wissen. So inter-
pretiert er in der “Apologie” das Orakel in Delphi: Niemand sei weiser als
Sokrates! dahin, Sokrates sei {iberlegen, weil er wisse, nichts zu wissen;
wohingegen die anderen meinen, etwas zu wissen (vgl. Martin, S. 21).

Vor diesern Hintergrund hat das “Héhlengleichnis” (Politeia VII) eine
besondere Aktualitit. Wir sehen nur unsere Einbildung von Schattenbil-
dern und verharren darin, es sei die Wahrheit. Um das Verborgene zu
enthiillen, bedarf es der Miihe urd Anstrengung.

In einem fiktiven Gesprich zwischen Sokrates mit Glaukon (vgl. zum
Folgenden: Heidegger; Jaeger; Wilamowitz-Moellendorf) fixiert Platon
den Menschen als IIshlenbewohner, der, seit Geburt gefesselt, nur frei ist
fiir eine Blickrichtung. Der Hohlenbewohner sieht an der Felsenwand die
Schattenbilder von Gegensténden, die hinter seinem Riicken hergetragen
und von einem riickwirtigen Feuer beschienen werden, hért bisweilen
Stimmen dazu, meint — da er zumeist und zunéachst nichts anderes erlebt
— das sei die Wirklichkeit.

“Und weil er gar dieses Gefingnis nicht als ein solches erkennt, hilt er diesen

Alitagsbezirk unter dem Himmelsgewdlbe fiir den Spielraum der Erfahrung

und der Beurteilung, die allen Dingen und Verhiltnissen allein das Mafl und
ihrer Zu- und Einrichtung allein die Regel geben” (Heidegger, S. 20).

Einer dieser Gefangenen wird plétzlich befreit und gendtigt, sich um-
zusehen, seinen eingeschrankten Blick und Horizont wahrzunehmen und
zu erkennen. Das stdBt thn ab, verwirrt und befremdet ihn, kostet ihn
Miihe zu akzeptieren. Und erst recht dann, als dieser Gefangene die
Héhle verldBt und in die Sonne schaut, dort die Dinge, so wie sie sind,
wahrnehmen kann, muf er neu- und umlernen. Aber alles ist ihm nun
reich und voll. So will er die anderen in der Hohle befreien, will ihnen die
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Enge nehmen und ihnen die neus Welt eréffnen, steigt hinab — und wirc
von denen zuriickgewiesen, lauft Gefahr, von ihnen getdtet zu werden.

Platon a3t den Menschen seinen ErkenntnisprozeB als aktives Tun er-
fahren, indem er das vermeintlich Sichere als Schein-Sicherheit entlarvt
Erst das dort Hinterliegende macht den Blick frei, eréffnet Neues in un-
bekannten Beziehungen. Dieses menschliche Sich-Bemiihen kennzeichnet
Platon als Bildung, als ein immer wieder neues Sich-Umgewdhnen, Sich-
Eingewdhnen, Sich-Zurechtfinden in neuen Wirklichkeitserfahrungen.

Das in der Sonne so neu Wahrgenommene, dieses “Unverborgenste”
(vgl. Heidegger, S. 20{.), ist dem ehemals Gefangenen aber nur zugéng-
lich durch sein Sehen. Martin Heidegger betont ausdriicklich diesen wich-
tigen Aspekt:

“Sofern aber der Zugang notwendig durch ein ‘Sehen’ vollzogen wird,
ist die Unverborgenheit in die ‘Relation’ zum Sehen eingespannt, ‘rela-
tiv' auf diese” (S. 35). Verscharft wird das, indem er hervorhebt: “Die
platonisch begriffene Unverborgenheit bleibt eingespannt in den Bezug
zum Erblicken, Vernehmen, Denken und Aussagen” (S. 51).

Erkenntnisse, Wissen, Objektivitdt sind immer abhingig von dem
Bemiihen des Menschen, sich zu befreien von Enge, von dem Streben
nach Weite und Offenheit. Das ist aber zugleich eingebunden in die Re-
lation des jeweiligen Zugriffs des Menschen, ist relativ. “Das urteilende
Aussagen des Verstandes ist die Stitte der Wahrheit und Falschheit und
ihres Unterschiedes” (Heidegger, S. 44). Hier zeigt sich die Humanitit in
ihrer grundlegenden Bedeutung als Bemiihen und ProzeB.

Durch diese Deutung werden auch die kritischen, sogar ablehnen-
den Einwande von Platon gegen die Schrift als Medium, fixierte Gedan-
ken und Werte zu iibermitteln, verstindlich interpretierbar (vgl. Goody/
Watt, S. 96ff.; erweiternd auf Gespriche vgl. Martin, S. 66).

Das durch die Schrift iiberlieferte Wissen suggeriert Wahrheit. Es
vermittelt lediglich eine triigerische Wahrheit, weil das dialogische Fra-
gen und Antworten dem Buchwissen nicht eigen ist. Schriftliches ist eine
“Kunstanweisung ... und ... wer solche annimmt in dem Glauben, es
kénne etwas Deutliches und Sicheres aus schriftlichen Aufzeichnungen
entnommen werden, diirfte mit groBer Einfalt behaftet sein” (Platon im
“Phaidros”; nach: Goody/Watt, S. 98).

Platon wire miBiverstanden, wiirde er als Feind der Schriftlichkeit
und absoluter Verfechter des Gesprichs eingeengt werden. Sein “Staat”
(um 374) zeugt von hohen schriftstellerischen Leistungen im “Aufbau . ..
Umfang ... Reichtum”, Ulrich von Wilamowitz-Moellendorf betont das
ausdriickiich (S. 393f.). Vielmehr muB “Platons Position als ein Voraus-
sehen der Gefahr erscheinen, abstrakte Worter zu benutzen, {iber derer



46 Sprache und Sprechen verdndern sich

Bedeutung keine allgemeine Ubereinstimmung (Identitat des Verstind-
nisses) hergestellt worden ist” (Goody/Watt, S. 98).

Die Geschichte des Abendlandes lafit sich als ein immerwihrendes
Bemiihen begreifen, dieser Gefahr nicht zu erliegen, indem versucht wird,
Erkenntnisse und Wissen zu objektivieren und schriftlich zu binden.

Die Wirklichkeit zu erkennen, sie zu begreifen und zu verstehen,
das war das Bemiihen. Platon selbst entwickelte (im “Phaidros”) eine
Methode, um Wahrheit zu erlangen. Durch Analysieren und Definieren
und schlieBlich verniinftiges Zusammenfiigen ist der Weg gekennzeichnet.
Dieses komplizierte und langwierige Verfahren bedarf in seinen Schritten
der schriftlichen/literarischen Prisentation.

Fiir Gliederungen bot das Alphabet eine Struktur, die zugleich ein
System und eine Systematik signalisierte. Bemerkenswert ist wohl zu-
dem, daBl im Griechischen das Wort fiir “Element” identisch war mit dem
fiir “Buchstabe des Alphabets”. So benutzte Aristoteles (389-322) die
Einzelbuchstaben, um Schritte, SchluBfolgerungen und auch Allgemein-
begriffe zu symbolisieren. Seine Sicht der Wirklichkeit, ihre Systematik,
die Aristoteles entwickelte, ist in den Grundziigen bis heute bestimmend
(Philosophie — Naturwissenschaften; augenfillig z. B. die Einteilung und
kritische Wiirdigung der Staatsformen in Knigtum, Aristokratie, Politie
(Oligarchie und Demokratie), Oligarchie, Demokratie und Tyrannis). Als
“Aristoteles im Jahre 322 v. Chr. starb, waren die meisten Kategorien
in den Bereichen der Philosophie, der Naturwissenschaften, der Sprache
und der Literatur bereits gebildet worden, und auch die systematische
Sammlung und Klassifizierung von Denken aus allen diesen Bereichen
hatte bereits begonnen” (Goody/Watt, S. 103; vgl. auch S. 111, S. 118,
S. 118).

Die Natur und der Mensch in der Natur, das sind zentrale Bereiche,
die Thomas von Aquin (1224/1225-1274) im aristotelischen Struktur-
und Ordnungsdenken immer wieder beschreibt, “Das Urteil iiber eine Sa-
che (oder eine Handlung) erfolgt jeweils nach deren eigenen Urgriinden”
(Summa Theologiae, I-1I 57, 6 Zu 3/Bd. 11). Als Schiiler des Albertus
Magnus (1193-1280) entwarf er die Wesensbestimmung des Menschen
mnerhalb der Natur und der spezifischen Dynamik dieser Natur, Der
Mensch steht nicht iiber ihr als Beherrscher, vielmehr ist sein sittliches
Leben eingebunden in die Natur und vollendet sich in ihr. Die Tugen-
den der Klugheit, Gerechtigkeit, Tapferkeit (Ausdauer) und des MaBes
sind Ausdruck menschlicher Handlungen und haben ihre Ursache in der
Vernunft, Dabei haben die Tapferkeit und das MaShalten nicht den Cha-
rakter der moralischen Pflicht, weil somit eher ein AuBeres das Handeln
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bestimmte. Sie sind bei Thomas vielmehr als “emotionale() Krafte des
sinnlichen Strebevermdgens” (Chenu, S. 129) zu interpretieren.

Dieser humanistische Grundzug bestimmt sein Forschen und beson-
ders auch die Lehre (“Lehren ist ein Werk des titigen Lebens” (Summa
Theologiae, I1-1I 188, 6/Bd. 24)).

“An die Nahtstelle von Materie und Geist gestellt, hat der Mensch auf Er-
den die Bestimmung, die rationalen Gesetze des Kosmos zu entdecken, seine
Energien auszuwerten in den thecretischen und praktischen Wissenschaften,
in einem technischen Instrumentarium, die zusamnmen ihm nach und nach
zur Herrschaft iiber das Universum, verhelfen sollen, im Dienst der in einer
fortdauernden Schépfung sich verwirklichenden Ziele der Vorsehung” (Chenu,
S. 138).

Bei Thomas also noch eingebunden in Glaube, Hoffnung und Liebe,
zentriert auf die Freigebigkeit und Gnade Gottes, verschirft sich die
Frage und Suche nach der Wahrheit und dem Menschen im Hier und
Jetzt. Die Angriffe, denen Thomas bis zuletzt und iiber seinen Tod hin-
aus (bes. Konzil von Lyon 1274) von der herrschenden Theologie her
ausgesetzt war, sind zeitbedingt versténdlich.

Spitestens seit dem 16. Jahrhundert stiirzt unsere europiische Gei-
stesgeschichte. Die vorgeblichen Sicherheiten der verkrusteten Méchte
von Kirche und Staat tragen die Menschen nicht mehr. Der Einzelne wird
neu geboren. Er ist auf sich gestellt, nach seinen wahren Lebensinhalten
zu suchen. Experimente und Forschung, Aberglaube und Endzeitangst
wiihlen die Menschen auf.

So sind Ratlosigkeit und Hoffnung auf den endlich richtigen Weg der
Nahrboden fiir die Wiedertdufer in ihrem Wahn, die “Auserwahlten”
zu sein. Sie predigen und richten als Herrenmenschen, die das Recht
haben, Andersdenkende und Minderwertige auszurotten, buchstabenge-
treu der Offenbarung des Johannes folgend (in neuer Ubersetzung: W.
Jens). Das fordert totale Uberwachung. Keine Tiir darf mehr verschlos-
sen sein, Kinder werden in der Schule gefragt, was ihre Eltern zu Hause
{iber dieses “Neue Jerusalem” sprechen, wer zweifelt, wird hingerichtet:
Wiedertduferreich in Miinster (1534/35) — Das “Tausendjdhrige Reich”,
ein furchtbares Modell fiir Furchtbares bis in unser Jahrhundert. “Ihr be-
nutzt die Glaubensbereitschaft der Menschen, um eure Machtgeliiste zu
befriedigen”, stellt Wendel Heix, die groBe Frauengestalt in dem Roman
von Tilman Réhrig entsetzt fest (vgl. Rohrig, S. 234 1f.).

Ausdruck und Folge diesseitiger Neugier war der Beginn der tech-
nischen Kunst des Schreibens mit beweglichen Lettern (um 1450), wie
der Buchdruck zunichst praktiziert wurde. Die individuelle Leistung des
Menschen war bis dahin eher zufillig und gering. Bonaventura (1221~
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1274), der Freund von Thomas, beschreibt das fiir das 13. Jahrhundert,
indem er die vier Weisen des Biichermachens charakterisiert:

“Jemand kann die Werke anderer schreiben und dabei nichts hinzufiigen und
nichts veréndern, in diesem Fall nennt man ihn einfach ‘Abschreiber’ ... Ein
zweiter schreibt das Werk eines anderen und fiigt Zusitze an, die nicht von
ihm stammen; ihn nennt man einen ‘Kompilator’ ... Wieder ein anderer
schreibt sowohl das Werk eines anderen wie auch sein eigenes, aber das Werk
des anderen hat Vorrang, und seine Zusatze dienen der Erkldrung; ikn nennt
man einen ‘Kommentator' ... Wieder ein anderer schreibt sowchl sein eigenes
Werk wie auch das anderer, aber sein Werk hat Vorrang, wahrend er die
anderen nur zur Bestatigung anfiihrt; einen solchen Mann sollte man ‘Autor’
nennen” (zit. nach: Postman, S. 32).

Nachmachen bestimmte das Schreiben. Dem Schreiben selbst und
auch dem fritheren Drucken mit sogar ganzseitigen Druckstdcken aber
ging das gedachte und formulierte Ganze voraus. Schreiben war die Folge
von etwas.

Der alphabetische Buchdruck hingegen erdfinete psychologisch gese-
hen eine vollig andere Perspektive (vgl. Ong, bes. S. 118 fI.). Das speziell
geformte Metall und das alphabetische Zeichen gehen eine abhingige,
unauflosbare Beziehung ein, die — auch ohne Wort, ohne Inhalt — un-
abhangig von uns existiert. Die Type entsteht, aus der dann Warter ge-
formt werden konnen. Wérter und Inhalte sind machbar. Drucken macht
das Wort zur Ware: massenhaft und kauflich.

Zugleich wurde die Kraft des Gedruckten spiirbar: bestindig, un-
abhéngig von Zeit und Raum, dem Individuellen und Subjektiven entzo-
gen, planbar und konstruierbar, Mobilitat ist méglich, menschliche Ak-
tivitdten erweitern sich {zur Miindlichkeit/Schriftlichkeit vgl. Schlaffer).
Begriffe wie Objektivitat, Effizienz, Okonomie werden zu Schliisselbegrif-
fen. Bestand und Wichtigkeit hat das Vorzeigbare, nur die visualisierte
Form der Gedanken. Es wundert nicht, daB diese Vorstellung auch im
UmkehrschluB wirkte.

“Das Drucken beférdert den Glauben, dafl die Besitztiimer des Geistes sich in
einer Art stabilem mentalen Raum befinden.” (Ong, S. 131). Das Gedruckte
“kann tatsichlich, wenn auch unbeabsichtigt und subtil, den Eindruck er-
wecken, dall der Stoff, den der Text mitteilt, ahnlich vollendet oder in sich
geschlossen wie das Erscheinungsbild des Gedruckten ist” (Ong, S. 132; vgl.
auch Giesecke).

Das Inbesitznehmen der Wirklichkeit kann bei dieser Perspektive le-
diglich als ein Problem von FleiB und Zeit aufgefaSt werden. Die Flut
von Universalienbiichern, Enzyklopddien #Orbis-pictus-Biichern ist nur
allzu erklarlich. Dazu gehdrt auch die Schwemme von Biichern im 19.
Jahrhundert, um die Mnemotechnik zu erlernen und zu trainieren.
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In den zahlreichen Unterrichtslehren 136t sich dieser Wille nach Syste-
matik, die Objektivitit verheiit, vorziiglich nachweisen. Lesenlernen und
Schreibenlernen wurden als technisches Problem angesehen, das durch
intensives Uben am fertigen Material (Buchstabe, Wort, Text) I6sbar er-
schien (ahnlich auch beim Aufsatzunterricht im 19. Jahrhundert). Das
Zufillige, Situative, Spontane auflerhalb der Schule behinderte diesen
Vorgang. Leben und Schule waren unvereinbar, Schule hatte Anstalt zu
sein (Aristoteles: Lyzeum) mit Normen und Regeln.

C.H. Wolke zeigt in seinen “Elementaren Ubungen fiir die Ord-
nung der moralischen und natiirlichen Welt in Frage und Antwort”
(1805), wie “man den Vorstellungen, die das Kind schon ... hat, gréfte
Klarheit und Vollsténdigkeit verschafft” (S. 559). Sachbezogene Frage-
Folge-Beziehungen stehen ungeschieden von moralischen und emotiona-
len Aspekten.

Beispiele (S. 559 ff.):

“Wenn du sitzen willst? ~ Dann mufi ich mich setzen!

Wenn du schlifrig bist? — Schlafen!

Wenn du die Liebe deiner Eltern und anderer Menschen erwerben willst? — Ich
mufi auf Wink und Wort gehorsam, fiir alles Gute, filr Lehre, Warnung, Hilfe,
Dienste, Unterhalt dankbar sein und mich beeifern, tiglich besser, kliger,
geschickter und vollkormnmner zu werden!

Wernin du etwas gleich wiinschest, das erst spiter geschehen kann? — Geduldig
warten, bis die Erfiillung des Wunsches méglich ist.”

J.H. Hahn beschreibt seine Leselernmethode (1777).

“Die Literalmethode ist diejenige Lehrart, nach welcher man, durck Hilfe der
Anfangsbuchstaben gewisser Worte, alle Kinder einer Klasse, welche einerlei
Lektion haben, zugleich, in Sprachen, Wissenschaften und Kiinsten, griind-
lich, deutlich, zusammenhingend, leicht und angenehm, mit merklichem Vor-
teil der Zeit, der Miihe und des Wachstums in der Erkenntnis unterweisen
kann" (S. 564).

Er dokumentiert das Verfahren so (S. 5661.):

Bei der Literalmethode “rechne vor allem dies(), daf man Diskurrieren, Auf-
zeichnen, Katechesieren und Repetieren gleichsam eines Werkes durch die
ganze Lektion bestindig miteinander verbinde. Z.B. man diskurriert, wie
man den Schilern jetzt den Katechismus wollte vorteilhaft beibringen, und
zeichnet den ersten Buchstaben von dem Wort Katechismus, ndmlich das K,
als ein Hilfsmittel des Gedachtnisses mit Kreide; katechisiert und fragt aber
gleich, sobald der Buchstabe angeschrieben steht: Kinder, was bedeutet das
K? Einige werden es schon behalten haben und antworten: Es deutet auf das
Wort Katechismus. Man repetiert es mit zwei, drei Schiilern, und fragt auch
diesen oder jenen: Habt ihr auch gemerkt, worauf das K deutet? Antwort:
Auf den Katechismus. Also, wovon wollen wir jetzt handeln? Antwort: Vom
Katechismus usw. Sollte es wohl mdglich sein, dafl, wenn man so verfihrt,
nicht alle und jede Kinder die angeschriebenen Buchstaben, und durch Hilfe
derselben, die damit angedeuteten Worter, auch wenn diese gehérig erklirt
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und erldutert werden, die Sachen selbst, davon die Wérter Merkmale sind,
sollten verstehen und behalten? ...
Gesetzt, man whre in der Anleitung zum Katechismus nur bis auf die
Erklirung des Katechismus gekommen, da8 er ein kurzer Inbegriffl (k.I.) der
christlichen Lehre (chr.L.), gezogen aus der Heiligen Schrift (g.H.S.) sei, ver-
faBt in Fragen und Antworten (v.Fr.A.), so gesd'lz’ihe das Repetieren durch das
Katechisieren vom Anfang etwa also: Kinder, wir haben jetzt vor uns, was?
(Da.bel zeigt man auf das K.), so wird die Antwort sein: Den Katechismus.
k.L Fr.: Was kommt zuerst dabei vor?
Antwort: (B.) Die Beschreibung des

chr.L. Katechismus. Fr.: Was ist denn der
K. | B.{ gH.S. Katechismus? (Dabei weist man nur
4 v.Fr.A.  auf k.I.) Antwort: Ein kurzer

Inhalt. Fr.: Wovon ist er ein kurzer

Inhalt? (Man deutet auf chr.L.)

Antwort: Von der christlichen Lehre.
. Fr.: Woraus aber ist er gezogen?
(Man deutet auf g.H.S.) Antwort: Er ist gezogen aus der Heiligen Schrift.
Fr.: Aber wie ist er verfafit? (Man weist auf v.Fr.A.) Antwort: Er ist verfaBt
in Fragen und Antworten. Fr.: Was soll in Fragen und Antworten verfafit
sein? Antwort: Der Katechismus. Fr.: Aber woraus ist er gezogen? Antwort:
Aus der Heiligen Schrift. Fr.: Was ist aus der Heiligen Schrift geworden?
Antwort; Die christliche Lehre. Fr.: Wie aber? Antwort: Nur nach einem
kurzen Inhalt. Jeder Buchstabe gibt dem Lehrer Materie zur Frage und den
Lernenden Materie zur Antwort.”

Die hinter den Worten verborgenen Wahrheiten, das “Unverborgen-
ste” — wie Martin Heidegger sagte — wieder neu zu entdecken, das ver-
suchten in unserem Jahrhundert die Konkrete Poesie (Dadaismus bis hin
zum Surrealismus) und die Kunst (Duchamp bis hin zur Popart). Zu-
vor schon Stéphane Mallarmé (1842-1898), auch Christian Morgenstern
(1871-1914) u. a., wollten das Erzdhlen nach Buchstaben und Wortern
verhindern. Lesen sollte mehr sein: das ganze Blatt, die Typografie, so-
gar das Nicht-mehr-laut-Lesbare. Visuelles und auditives Wahrnehmen
und Verarbeiten sollte anregen zu einem kinasthetischen Eindruck als
ganzkorperhafte Anspannung.

Die bis in Effekthascherei heute sich so prasentierende Kultur ist
allerdings schon selbst wieder zur kurzlebigen Mode geworden, die in
ihrer Zukunft bereits Gestern ist.

Heute begegnen unsere Kinder einem anderen System von Zeichen,
das ihr Leben, Denken, Handeln und Sprechen nachhaltig beeinflufit:
der “Computer als Subjekt”’ (Turkle, S. 10). Wichtig sind hier die
sog. Abenteuerspiele (“Adventures”) und die Verfiigbarkeit des Systems
durch Programmierung.

Dieses Medium regt beim Benutzer erhebliche Aktivitdten an:

e Konzentration auf das System;
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Aufmerksamkeit auf Neues;

Lesen der oft umfangreichen Zwischentexte und Anweisungen;

historisches (History-Spiele) und technisches (Science-Fiction-
Spiele) Faktenwissen aktivieren und verwenden;

soziologische Erfahrungen (Fantasy-Spiele) aktivieren und verwen-
den;

e sich schnell, sicher und endgiiltig entscheiden.

Eine Analyse des Systems macht jedoch nachdenklich. Computer ar-
beiten notwendig nach einer digitalen Logik (vgl. zum Folgenden: Metz-
ner). Alle Entscheidungen sind nur als Entweder-Oder planbar und um-
setzbar, Das gilt fiir Programmierer wie fiir Spieler. Nur dann, wenn ich
mich so eindeutig verhalte, funktioniert diese Logik als System. “Mache
ich beim Einschreiben meines Handlungswunsches nur einen Schreibfeh-
ler, stockt alles” (S. 11). Und weiter (S. 11):

“Die agierenden Personen kénnen nicht zégern und nicht tauschen, nicht pro-
behandeln und nichts in der Schwebe lassen. Sie kénnen und milssen zwar -
bildlich gesprochen - sténdig Weichen stellen, aber sie kénnen niernals das
Schienennetz verlassen. Umbriiche und Verwerfungen, Widerspriichliches und
Unsinniges, fast alles, was die Criginalitét fiktiver Handlung ausmacht, kann
bei der strategischen Lektiire nicht auftauchen. Ersetzt wird dies durch eine
moglichst dichte Verdstelung des im Programm verborgenen digitalen Ver-
zweigungsschemas, Nicht mehr Spannung und Erwartung eines unerhorten
Ercignisses ... bindet den Lescr an den Text, sondern das Versinken in ei-
nem zwar rational durchkonstruierten aber uniiberschaubaren Episodenar-
rangement. Diese Art von Komplexitét wird neues literarisches Qualitatskri-
terium. Erfolgreiches und befriedigendes Spielen/Lesen bedingt und férdert
die Fahigkeit, in engmaschigen digitalen Netzen zu denken und diese im
Erz&hlten aufzudecken.”

Allerdings bieten die Spiele erhebliche Sicherheiten. Sie machen es
méglich, Probleme zu erkennen, sie anzugehen, sie zu l6sen. Das bringt
Selbstbestitigung und ein Gefiihl des Beherrschens. “Denkweisen”, —
wie Sherry Turkle schreibt (S. 362) - “die uns spiiren lassen, da8 es
ein Selbst gibt, daB das ‘Ich’ alles im Griff hat”, “... Versprechen der
Perfektion” (8. 105}, “perfekten Wettstreit ... ideale Testbedingungen”

(S. 109), “Spiele dienen ... als Priifstein ... ‘Grenzsituationen’, aber sie
sind nicht bedrohlich” {S. 110).
Jedoch:

“Der aus dem Digitalprinzip resultierende Zwang zur Eindeutigkeit firbt auch
erheblich auf die sprachliche Gestalt der strategischen Lektiire ab. ... Damit
ich durch sprachliches Handeln auf den Verlauf einer Geschichte einwirken
kann, bedarf es der sogenannten Parsertechnik. Ein Computer versteht ja kei-
neswegs die sprachlichen Texte, die er nach Programm entgegennimmt. Der
Parser, das Herzstiick eines jeden interaktiven Literaturprogramms, sucht die
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vom Leser eingegebenen Texte auf Schliisselwdrter hin ab, deren graminati-
kalische Form und Bedeutung gespeichert sind. Diese Schliisselwérter losen
die Reaktionen des Programms aus. Es existiert also jeweils ein sprachliches
Miniaturuniversum, und die Lexeme, aus denen es gebildet ist, unterliegen
wegen des Digitalprinzips dem Zwang zur semantischen Eindeutigkeit. Jeder
Sache wird daher nur ein Lexem und jedem Lexem nur eine Bedeutung zuge-
wiesen. Der die zwischenmenschliche Kommunikation {iberhaupt erst ermégli-
chende und Zuflerst differenzierte semantische Assoziationsraum fehlt hier.”
{(Metzner, 5. 11}

“Digitalisierung ist Reduzierung der analogen Welt mit fatalen Fol-
gen”, faBt Dieter Glaap seine medienpraktische Erfahrung mit dem Com-
puter zusammen (S. 47).

Sherry Turkle jedoch meint, dieses Programm-Denken sei voriiberge-
hend, wachse mit dem Alter aus, fiihre in der Pubertat zu distanziertem
Verhalten. Sie beschreibt nach umfangreichen Untersuchungen und Ge-
sprachen mit Benutzern drei Phasen, wie Kinder und Jugendliche mit
dem Computer umgehen (S. 16 f; S. 1691):

Zunachst will das Kind wissen, was der Computer ist, was er kann.
Kinder sind mehr fasziniert als probierend tatig: “Was ist die Maschine?”

Im zweiten Stadium lberwiegt die Absicht der Erprobung und des
Beherrschens: “Was kann ich mit ihr (der Maschine) machen?” Das wird
nach intensiven Erfahrungen abgelést von Fragen nach der Eigenstandig-
keit und Identitdt: “Wer bin ich?”

Nach Fallbeispielen charakterisiert sie dieses letzte Stadium so (S. 49;
s. auch S. 10}):

“Das Kind registriert die auf ein lebendiges Wesen hindeutenden Fihigkeiten

des Computers: er spricht, er gewinnt, wenn man mit ihm spielt, er verfiigt

iber gewisse Kenntnisse. Gleichzeitig hat diese Maschine Eigenschaften, die

sie als nichtlebendig erscheinen lassen. Das Kind geriit in eine heikle Lage.

Der Computer veranlaft es dazu, ilun entweder den Status des Lebendigen

grundsitzlich abzusprechen oder ihm eine besondere Art von Leben zuzuge-

stehen. In diesem ProzeB der Auseinandersetzung wird es dazu gezwungen,

dariiber nachzudenken, worin sich maschinelles und menschliches Denken un-
terscheiden.”

Skepsis ist geboten. Selbst Sherry Turkle verweist darauf, wenn sie bei
ihren Beobachtungen und Analysen spezifische Verhaltensdispositionen
beschreibt (S. 159):

.. aber bei einer bestimmten Art von Kindern scheint er Grundstruktu-
ren der [solierung und Vereinsamung zu verstirken, und er trigt dazu bei,
ein Kind in einer Welt 2u verschlieflen, in der es sich in Gegenstinden ver-
liert, anstatt Beziehungen zu anderen Menschen zu entwickeln. ... Die Folge
ist eine Verengung des Blickwinkels und eine weitgehende Reduzierung aller
anderen Aktivitdten.”

Macht uns der Computer zu Hohlenbewohnern, so wie Platon sie
fixiert?
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Dabei sind die “Verengung des Blickwinkels und eine weitgehende
Reduzierung aller anderen Aktivititen” zunichst lediglich im anthro-
pologischen, mehr individuellen Bereich spiirbar. Es ist aber blof eine
Frage der Zeit, bis sich das in sozialen Beziehungen auswirkt, z. B. durch
Verweigerung oder Aggression. Dariiberhinaus méchte ich auf eine gesell-
schaftspolitische Dimension aufmerksam machen. Das Beschreiben und
Systematisieren der Welt, die Verobjektivierung, also “mein Verfiigen-
Wollen iiber Welt” macht auch mich verfiigbar fiir die Miachtigen - die
Macht der Sprachbildung.

Losungen - aufler Allgemeinplitzen — kann ich nicht anbieten. Nach-
denklich, sogar bedenklich machen die Fakten.

Sprache — das hat Wilhelm von Humboldt deutlich herausgearbeitet
— entwickelt sich durch die “fortwihrende Arbeit des Geistes” (5. 208).
Ein erstes Ermatten sei dann zu erkennen. wenn der duflere Bildungstrieb
absterbe, ein zweites Ermatten, wenn Sprache den Geist iiberwachse (vgl.
S. 20914%.).

Welche Anzeichen brauchen wir noch, um unseren Kindern statt
Buch- und Computer-FErlebnissen wieder Realerfahrungen méglich zu
machen? Fordert vielleicht sogar die Freie Arbeit mehr die stumme, re-
gelgeleitete Individualitdt und Rivalitdt als soziale Gespréachserlebnisse?
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